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Rechte herausarbeitet, wäre auch das Konzept von Rechten näher zu erläutern. Wir finden 
zwar in Kapitel 6 einige Bemerkungen dazu, aber es wäre erforderlich, diese Überlegungen 
im größeren Kontext einer Konzeptualisierung von Rechten zu diskutieren. Ferner wüsste 
ich gerne, wie sich Fragen der Rechteabwägungen innerhalb der Schaberschen Konzeption 
darstellen. Wenn wir Rechte auf Grund unserer Würde haben, so stellt sich die Frage, was 
dies für das Verhältnis der Rechte untereinander bedeutet. Das wird jetzt nur in einer Fußnote 
angedeutet: „Meiner Ansicht nach sollte man sich jeweils fragen, welches von zwei konfli-
gierenden Rechten die akzeptableren Optionen schützt.“ (106, Fn. 122) Dazu wäre eine Aus-
arbeitung wünschenswert. Ferner wird kaum eingegangen auf das Verhältnis von Menschen-
würde und Menschenrechten als Begriffen der Moral einerseits und der rechtlich-politischen 
Ordnung andererseits. Die Menschenwürde wird bei Schaber zur Begründung moralischer 
Rechte herangezogen. Zugleich dient dies als Erläuterung der Menschenrechtsordnung der 
internationalen politischen Gemeinschaft. Das scheint mir im Grundsatz auch plausibel. Aber 
Schaber identifiziert die beiden Redeweisen von Würde und Rechten doch sehr unmittelbar. 
Die Menschenrechte, die im internationalen Menschenrechtsschutz ratifiziert sind, sind eben-
so wie der dort verwendete Würdebegriff Resultat von politischen Verhandlungen und Teile 
einer internationalen Rechtsordnung. Diese Begriffe erheben einen Anspruch auf moralische 
Autorität, der moralphilosophischer Begründung und Kritik zugänglich sein muss. Gleich-
wohl handelt es sich bei den kodifizierten Menschenrechten nicht direkt um moralische Rech-
te. Das Verhältnis zwischen der moralischen und der politisch-juridischen Redeweise von 
Würde und Rechten bedarf näherer Ausarbeitung.
 Mit diesen Rückfragen habe ich versucht, einige der Fragen zu benennen, deren Klärung 
zur Ausarbeitung des Programms erforderlich wäre und von denen ich hoffe, dass Peter Scha-
ber sie angehen wird. Für die Diskussion um die Menschenwürde ist dieser Ansatz sicherlich 
in jeder Hinsicht ein wichtiger Beitrag.
Der Zweck von Bildung
Von IVO WALLIMANN-HELMER (Zürich)
KIRSTEN MEYER: BILDUNG. Walter de Gruyter Verlag, Berlin 2011, 224 S.
„Wer über Bildung nachdenkt, muss Fragen zum guten Leben beantworten.“ Diese bereits auf 
dem Klappentext zu findende These ist Hauptgegenstand der philosophischen Untersuchung 
zur Bildung von Kirsten Meyer. Dabei geht es ihr nicht vornehmlich darum, Fragen zum 
guten Leben letztgültig zu beantworten, sondern es soll vielmehr gezeigt werden, weshalb 
sich die zeitgenössische Philosophie, insbesondere die Philosophie der Erziehung, wieder 
Fragen nach dem guten Leben zuwenden sollte (191). Ausgangspunkt für Meyers Überle-
gungen stellen Wilhelm von Humboldts Bildungsideal und die in der heutigen Bildungspo-
litik vorgebrachten Argumente dar, um einen bestimmten Zweck von Bildung zu rechtferti-
gen. Für die hierdurch jeweils angesprochenen Argumentationszusammenhänge führt Meyer 
gut nachvollziehbar in die relevanten zeitgenössischen philosophischen Debatten ein, macht 
sie für die Philosophie der Erziehung überzeugend fruchtbar und weist nach, weshalb damit 
jeweils Fragen nach dem guten Leben verknüpft sind und beantwortet werden müssen.
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 Gemäß Meyer verliert eine Theorie der Erziehung ihre zentralen philosophischen Fragen 
aus den Augen, wenn sie sich nur mit den angemessenen Mitteln der Erziehung befasst und 
nicht nach dem Zweck von Bildung fragt (4). Die Bestimmung des Zwecks von Bildung sollte 
dabei allerdings nicht einzig in ihrer funktionalen Bedeutung für das gesamtgesellschaft-
liche Wohlergehen oder für den individuellen ökonomischen Erfolg gesehen werden, weil 
dadurch die Bedeutung von Bildung für das menschliche Leben in einen zu eingeschränkten 
Fokus gestellt wird (6, aber auch 169). Vielmehr muss der Zweck von Bildung darüber näher 
bestimmt werden, inwiefern Bildung für die zu Erziehenden etwas Gutes ist, das heißt zu 
ihrem je individuellen guten Leben beiträgt (99). Darüber hinaus ist eine funktionale Festle-
gung des Zwecks von Bildung zu einseitig, weil damit nicht beurteilt werden kann, wie der 
heute gängige, nicht bloß auf ökonomischen Erfolg ausgerichtete Bildungskanon zu bewerten 
ist. Insbesondere ästhetische und kulturelle Erziehung lässt sich nach Meyer nicht auf ihre 
funktionale Rolle reduzieren, zum Erreichen von Bildungszielen wie zum Beispiel der Förde-
rung von Kreativität oder dem Erwerb mathematischer Fähigkeiten beizutragen (74).
 Meyers Untersuchung gliedert sich in fünf Kapitel und grob in zwei Teile. Im ersten Teil 
ihrer Argumentation beziehungsweise in den Kapiteln zwei bis vier weist Meyer nach, dass die 
gängigsten beiden Rechtfertigungen des Zwecks von Bildung jeweils evaluative und normative 
Annahmen voraussetzen, die Fragen nach dem guten Leben aufwerfen. Gleichzeitig zeigt sie im 
zentralen vierten Kapitel, wie sich diese in Bezug auf eine Konzeption des guten Lebens beant-
worten lassen, soweit dies aus dem philosophischen Lehnstuhl heraus überhaupt möglich ist. 
Im zweiten Teil ihrer Untersuchung zeigt Meyer, weshalb die mit einer Konzeption des guten 
Lebens einhergehenden Forderungen weder in Widerspruch zum liberalen Neutralitätsgebot 
stehen noch im Rahmen von Fragen der Bildungsgerechtigkeit ausgespart werden können.
 Die erste häufig vorgebrachte Rechtfertigung für den Zweck von Bildung behauptet, Bil-
dung befördere die Autonomie oder verhelfe zumindest zu einem selbstbestimmten Leben 
(14). Dabei sollten im Bildungsbereich nicht die epistemischen Bedingungen autonomen 
Handelns, sondern vielmehr die Befähigungen zu einer autonomen oder selbstbestimmten 
Lebensführung im Zentrum stehen. Im zweiten Kapitel ihrer Untersuchung entwickelt Meyer 
ein Autonomieideal, das den Zweck von Bildung zu explizieren erlaubt, aber gleichzeitig an 
die philosophische Autonomiedebatte anschlussfähig ist. Dieses Ideal kann unter den drei 
Bereichen Autonomie des Handels, des Wollens und des Meinens zusammengefasst werden. 
Im Bereich der Autonomie des Handelns sollten Bildungsinstitutionen dazu beitragen, die 
Handlungsmöglichkeiten Auszubildender zu erweitern (18). Im Bereich der Autonomie des 
Wollens sollte Bildung sicherstellen, dass Heranwachsende zur kritischen Reflexion über ihre 
Ziele und Wertvorstellungen befähigt werden (25). Auch im Bereich des Meinens ist gemäß 
Meyer zentral, dass Schülerinnen und Schüler dazu befähigt werden, ihre Meinungen und ihr 
erworbenes Wissen einer kritischen Prüfung zu unterwerfen (30).
 Die Rechtfertigung des Zwecks von Bildung durch das Autonomieideal ist gemäß Meyer 
allerdings mit Vorsicht zu genießen. Dies aus zwei Gründen: Erstens fließen in alle drei 
Bereiche evaluative Urteile darüber ein, wie die mit den jeweiligen Kompetenzen einherge-
henden Bildungsziele auszugestalten sind, damit sie zum Wohl der zu Erziehenden ausfallen. 
Es sind deshalb jeweils entsprechende Fragen zum guten Leben zu beantworten. Zweitens ist 
der Bildungskanon, der sich mithilfe des Autonomieideals begründen lässt, eingeschränkt. 
Insbesondere ästhetische Erziehung lässt sich mit Rückbezug auf das Autonomieideal nur 
schwer rechtfertigen. Die wenigsten würden zum Beispiel die Förderung des Musik- oder 
Zeichenunterrichts damit begründen, dass er autonomiefördernd sei. Vielmehr wird bezüglich 
dieser Bildungsinhalte meist direkt darauf verwiesen, dass ästhetische Bildung bereits für 
sich genommen wertvoll sei (39).
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 Dies führt direkt zum zweiten gängigen Argument zur Rechtfertigung des Zwecks von 
Bildung, das Meyer im dritten Kapitel diskutiert: Bildung sei oder habe einen „Wert an sich“. 
Auch für diese Rechtfertigungsstrategie entwickelt Meyer im Anschluss an die philosophische 
Debatte ein Verständnis von Werten an sich, das sich für die Beurteilung von Bildungszwe-
cken eignet (45). Gemäß Meyer ist dabei die Rede vom Wert der Bildung immer auf die guten 
Erfahrungen zurückgeworfen, die Bildung ermöglicht. So lässt sich zum Beispiel der Verweis 
auf den intrinsischen Wert ästhetischer Bildung nur darüber rechtfertigen, dass damit wert-
volle Erfahrungen gemacht werden können (50). Meyer folgend wäre es allerdings verkürzt, 
bloß die Erfahrungen für sich genommen als das Wertvolle ästhetischer Bildung zu bezeich-
nen. Vielmehr richten sich diese Erfahrungen auf Gegenstände, denen entsprechender inhä-
renter Wert zugesprochen wird (54). Bildung hat vor diesem Hintergrund deshalb einen „Wert 
an sich“, weil sie den Umgang mit Gegenständen oder Inhalten eröffnet, die wertvolle Erfah-
rungen ermöglichen (60). Dies gilt insbesondere auch für die Bildungsgegenstände, die der 
Förderung der Autonomie zuträglich sind, aber auch für die Erfahrung des Wissenserwerbs 
generell (64 f., 69). Wenn Bildung in diesem Sinne deshalb ein „Wert an sich“ zugeschrieben 
wird, dann besteht gemäß Meyer der Zweck von Bildung darin, wertvolle Erfahrungen zu 
ermöglichen.
 Doch auch eine solche Rechtfertigung des Zwecks von Bildung erlaubt ohne Verweis auf 
das gute Leben keine abschließende Beurteilung von Bildungszielen. Denn selbst wenn eine 
Sache wie zum Beispiel die Lektüre eines Comics gute Erfahrungen ermöglicht, ist damit 
noch nicht gezeigt, dass Bildung auch das Studium von Comics einschließen sollte. Es sind 
auch hier weitere evaluative Urteile notwendig, die die Bedeutung der Comics-Lektüre für 
das gute Leben klären. Meyer schlägt deshalb in ihrem zentralen vierten Kapitel eine Konzep-
tion des guten Lebens vor, die zu beurteilen erlaubt, auf welche Art wertvoller Erfahrungen 
Bildung ausgerichtet sein sollte. Gegen objektivistische Theorien des guten Lebens wendet 
sie dabei allerdings ein, dass diese nicht zeigen können, warum Menschen entweder auf die 
Entwicklung ihrer eigenen Talente oder auf die Entwicklung spezifisch menschlicher Fähig-
keiten verpflichtet sein sollten (88 f., 91).
 Einzig ein objektivistischer Ansatz zum Verständnis des guten Lebens, wie ihn Nuss-
baum vertritt, erhält bei ihr Kredit. Denn ein solcher Ansatz bestimmt empirisch, welche 
menschlichen Fähigkeiten als essenziell für ein gutes menschliches Leben gelten (97). Die-
sen Aspekt deutet Meyer subjektivistisch und argumentiert, dass zumindest diejenigen wert-
vollen Erfahrungen durch Bildung gefördert werden sollten, die von den meisten Menschen 
als einem guten Leben zuträglich anerkannt werden (98 f.). Der Zweck von Bildung sollte 
deshalb darüber bestimmt werden, welche dieser Erfahrungen von den meisten Menschen als 
wertvoll beurteilt werden (99). Dabei kommt der Bildung zunächst die grundlegende Aufgabe 
zu, den Erwerb von Kompetenzen zu ermöglichen, die die Befriedigung allgemein geteilter 
Grundbedürfnisse ermöglichen (102 f.). Darüber hinaus sollte Bildung ein breites Spektrum 
an wertvollen Erfahrungen eröffnen, damit Heranwachsende verschiedene Standards zur 
Beurteilung von Erfahrungen kennen lernen sowie ihre Lebenspläne im Kontext ihrer Kultur 
kritisch reflektieren können (108 f., 111 ff.). Die Rechtfertigung des Zwecks von Bildung 
muss daher auf der einen Seite Überlegungen zum guten Leben berücksichtigen und zum 
anderen kulturspezifische Wertungsstandards für die Qualität von Erfahrungen in Betracht 
ziehen (113 f.).
 Spätestens an dieser Stelle fragt sich der Leser, in welchem Kontext Meyer ihre Überle-
gungen eigentlich situiert. Ihr Argument scheint zu suggerieren, dass der Zweck von Bildung 
durch konzeptionelle Überlegungen und empirische Forschung letztgültig festgelegt werden 
kann und sollte. Sowohl ihre subjektivistische Konzeption des guten Lebens als auch die 
472 Ivo Wallimann-Helmer, Der Zweck von Bildung
darüber hinausgehenden kulturspezifischen Wertungsstandards als Grundlage zur Rechtfer-
tigung des Zwecks von Bildung scheinen durch empirische Forschung bestimmt werden zu 
müssen. So richtig dieses Aufzeigen der Grenzen philosophischer Reflexion und der Verweis 
auf die Relevanz empirischer Forschung ist, scheint mir diese Sichtweise etwas einseitig zu 
sein. Das Nachdenken über Bildung ist keine bloße Aufgabe von Experten, die am Reißbrett 
Bildungszwecke festlegen. Vielmehr sind Bildungsdebatten immer in einen politischen und 
kulturellen Kontext eingebettet, der in der philosophischen Explikation des Bildungsbegriffs 
berücksichtigt werden sollte. So wäre für den Bereich des Politischen näher zu untersuchen, 
welcher Handlungsspielraum der Politik bei der Festlegung des Zwecks von Bildung zuge-
standen werden kann und welche Bildungsziele sie unter keinen Umständen verfehlen darf.1 
Für den kulturellen Kontext wäre näher zu untersuchen, inwiefern bestimmte, normative Wer-
tannahmen ihrerseits bereits bestimmte anthropologische Voraussetzungen transportieren und 
damit eine Vorstellung vom guten Leben postulieren, ohne diese explizit zu machen.2
 Dass sich Meyer dieser beiden Kontexten des Nachdenkens über Bildung bewusst ist, 
zeigt sich im zweiten Teil beziehungsweise den letzten beiden Kapiteln ihrer Untersuchung. 
Im fünften Kapitel setzt sich Meyer mit dem liberalen Neutralitätsgebot auseinander. Gemäß 
liberaler Überzeugung sollte sich der Staat auch im Bildungsbereich neutral bezüglich Wert-
vorstellungen verhalten. Spielt aber zur Bestimmung des Zwecks von Bildung eine Konzeption 
des guten Lebens eine zentrale Rolle, dann werden im Bildungsbereich Wertungen bezüg-
lich Bildungsinhalten vorgenommen, die das liberale Neutralitätsgebot zu verletzen scheinen 
(117 f.). In ihrer Diskussion der liberalen Rechtfertigung des Neutralitätsgebots weist Meyer 
demgegenüber nach, dass perfektionistische, an eine Konzeption des guten Lebens gebundene 
Rechtfertigungen für den Zweck von Bildung sehr wohl mit dem Neutralitätsgebot vereinbar 
sind (153 f.). Denn dieses darf gemäß liberaler Überzeugung dann aufgeweicht werden, wenn 
sich entsprechende staatliche Handlungen allen Betroffenen gegenüber (allenfalls hypothe-
tisch) rechtfertigen lassen (130). Für den Bereich der Bildung gibt Meyer allerdings keine 
allgemeine Rechtfertigung der Reichweite des Neutralitätsgebots an, sondern zeigt vielmehr, 
wie weit bezüglich konkreter Bildungsziele die Reichweite des Neutralitätsgebots jeweils 
reichen sollte.
 Dabei muss ihrer Meinung nach mit Blick auf staatliches Handeln im Bildungsbereich 
immer sowohl die gesamtgesellschaftliche Funktion von Bildung als auch das Wohl des Kin-
des im Auge behalten werden (139 f.). Deshalb ist Meyer der Meinung, dass zum Beispiel bei 
der Förderung der Autonomie durch Bildung gegen den Willen der Eltern in den jeweiligen 
Fällen abgeschätzt werden sollte, inwiefern eine solche Maßnahme zum Wohl des Kindes 
ist, aber auch inwiefern das friedliche Zusammenleben in einer pluralen Gesellschaft durch 
staatliche Eingriffe in die Familie untergraben beziehungsweise gefördert werden kann (145). 
Bedauerlich ist allerdings, dass Meyer für die hierfür anzustellenden Abwägungen wiederum 
nur auf empirische Überlegungen verweist und die Funktion politischer Entscheidungspro-
zesse nicht diskutiert, obwohl diese in solchen Fragen eine zentrale Rolle spielen (148).
 In ihrer abschließenden Diskussion im sechsten Kapitel zum Verhältnis zwischen Bildung 
und Gerechtigkeit diskutiert Meyer die Frage, welche Bildungsansprüche Auszubildenden 
1 Vgl. die Ausführungen zu Raymond Geuss in: S. Jentsch, Der „Mehrwert“ der Inklusion. Philoso-
phische Grundlagen einer Bildungspolitischen Forderung, in: I. Wallimann-Helmer (Hg.), Chancen-
gleichheit und „Behinderung“ im Bildungswesen, Freiburg 2012, 53–85.
2 Diese These übernehme ich von: N. Roughley, Anthropologie und Moral, in: M. Endreß u. N. Rough-
ley (Hg.), Anthropologie und Moral. Philosophische und soziologische Perspektiven, Würzburg 2000, 
13–52; ähnlich auch: I. M. Young, Justice and the Politics of Difference, Princeton 1990, 36 f.
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unabhängig davon zukommen, dass ihre Bildung zum gesamtgesellschaftlichen Wohl bei-
trägt. Dabei vertritt sie die Meinung, dass eine Antwort auf diese Frage zum einen vom Ver-
ständnis des Ideals der Chancengleichheit abhängt und zum anderen davon, was unter einem 
„Recht auf Bildung“ zu verstehen ist (155). Wie in den vorhergehenden Kapiteln führt sie 
umsichtig in die relevanten philosophischen Debatten ein, entwickelt ein für die Philoso-
phie der Erziehung fruchtbares Verständnis der beiden Forderungen und zeigt, weshalb auch 
bezüglich dieser beiden Ideale Fragen des guten Lebens beantwortet werden müssen.
 Gemäß Meyer muss die Forderung nach Chancengleichheit in der Bildung als streng egali-
täre Forderung verstanden werden. Mit Chancengleichheit wird sichergestellt, dass es für alle 
gleich wahrscheinlich ist, ein gutes Leben führen zu können (159 f.). Es sind deshalb bereits 
bei der Konkretisierung des Ideals der Chancengleichheit Fragen zum guten Leben zu beant-
worten. Für den Bildungsbereich bedeutet dies in erster Linie, dass für alle Heranwachsenden 
unabhängig von ihrer sozialen Herkunft und unabhängig von ihren ökonomischen Umstän-
den die gleiche Erfolgswahrscheinlichkeit bestehen sollte, sich Kompetenzen anzueignen, die 
dem guten Verlauf des eigenen Lebens förderlich sind (164). Auch die mit Chancengleich-
heit häufig verbundene Forderung, dass alle die gleichen Möglichkeiten haben sollten, ihre 
eigenen Talente bestmöglich zu entwickeln, muss Meyer zufolge letztlich in Rückbezug auf 
eine Konzeption des guten Lebens beurteilt werden. Denn ein gutes Leben beinhaltet immer 
auch die Entwicklung der eigenen Talente als Selbstzweck (169). Sosehr Meyer in dieser Ana-
lyse den wesentlichen Punkt trifft, ist es an dieser Stelle schade, dass sie nicht fragt, welche 
Annahmen über das gute Leben die Forderung nach Chancengleichheit bereits transportiert. 
Denn Chancengleichheit setzt meines Erachtens gerade die Annahme voraus, dass Menschen 
danach streben, ihre Talente bestmöglich zu entwickeln. Ebenso geht insbesondere mit einem 
streng egalitären Verständnis von Chancengleichheit die Idee einher, dass autonomes Ent-
scheiden zu fördern ist, weil selbstverschuldete Entscheidungen eine ungleiche Verteilung 
von Bildungserfolg rechtfertigen.3
 Es ist deshalb nicht nur so, wie Meyer darlegt, dass Antworten auf Fragen zum guten 
Leben die Forderung nach Chancengleichheit zu konkretisieren erlauben, sondern umgekehrt 
setzt die Forderung bereits bestimmte Annahmen über das gute Leben voraus. Entsprechend 
müsste das Nachdenken über Bildung auch Fragen dazu beantworten, inwiefern eine Kon-
zeption des guten Lebens das Hochhalten gewisser politischer Ideale in Frage stellt oder 
bestätigt. Aus dieser Perspektive könnte auch das im Menschenrechtskatalog ausformulierte 
Recht auf Bildung kritisch beleuchtet werden, das Meyer in ihrer Untersuchung abschließend 
behandelt. Meyer geht den entgegengesetzten Weg und zeigt auch hier, weshalb die konkrete 
Ausgestaltung des Menschenrechts auf Bildung mit der Beantwortung von Fragen zum guten 
Leben einhergehen und zeigen muss, welche Art wertvoller Erfahrung Bildung ermöglichen 
sollte (183). Obwohl Meyer in diesem letzten Teil immer wieder auf den politischen Diskurs 
und politische Entscheidungen verweist, scheint sie letztlich doch der Meinung zu sein, dass 
die Empirie die entsprechenden Antworten liefern muss (ebd.). Man hätte sich auch an dieser 
Stelle eine Auseinandersetzung mit dem Entscheidungsspielraum der Politik gewünscht.
 Nichtsdestotrotz bietet Meyers Untersuchung eine sehr eingängige Einführung in die ver-
schiedenen philosophischen Debatten, die für die Beurteilung des Zwecks von Bildung rele-
vant werden. Die hier formulierten Schwierigkeiten zeigen darüber hinaus, dass ihre Unter-
suchung trotz ihres einführenden Charakters nicht nur als Einführung in die Problemfelder 
3 Vgl. I. Wallimann-Helmer, Chancengleichheit in der Bildung – auch für Menschen mit Behinde-
rung?, in: ders. (Hg.), Chancengleichheit und „Behinderung“ im Bildungswesen, a. a. O., 186–214, 
insb. 206 ff.
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der Philosophie der Erziehung lesenswert ist, sondern reichlich Material für eine vertiefte 
Auseinandersetzung mit Bildungsfragen aus philosophischer Perspektive bietet. Insbeson-
dere für die Frage, welche Rolle eine Konzeption des guten Lebens beim Nachdenken über 
Bildung spielen sollte, ist Meyers Untersuchung ein wichtiger und anregender Beitrag für die 
philosophische und erziehungswissenschaftliche Forschung.
Kann die Sprachphilosophie von der Rhetorik lernen?
Von JAspER LIptOW (Frankfurt/M.)
ANDREAS HETZEL: DIE WIRKSAMKEIT DER REDE. Zur Aktualität klassischer Rheto-
rik für die moderne Sprachphilosophie. Transcript Verlag, Bielefeld 2011, 484 S.
Ausgangspunkt von Hetzels Buch ist der verführerische Gedanke, dass sich die Sprachauf-
fassung der klassischen Rhetorik in einer Weise rekonstruieren lässt, dass ihre Aktualität vor 
allem für die gegenwärtige analytisch geprägte Sprachphilosophie (im Folgenden einfach 
kurz „die Sprachphilosophie“) deutlich wird. Dass das kein abwegiger Gedanke ist, leuchtet 
schnell ein: Die klassische Rhetorik versteht Sprache von ihrem Gebrauch in konkreten Situa-
tionen sprachlicher Verständigung her und könnte also wichtige Einsichten für ein Verständ-
nis sprachlicher Praxis bergen, wie es heute im Zentrum sprachphilosophischer Erklärungen 
steht.
 Als das zentrale Moment der rhetorischen Sprachauffassung macht Hetzel eine bestimmte 
Konzeption der „Wirksamkeit“ sprachlicher Äußerungen aus, die in der Sprachphilosophie 
ihm zufolge keinen Platz hat. Die Aktualität der Rhetorik besteht seiner Ansicht nach nun 
nicht bloß darin, dass sie geeignet wäre, die Sprachauffassung der Sprachphilosophie um 
eine vernachlässigte Dimension zu ergänzen oder hinsichtlich einzelner Verwirrungen in 
Bezug auf diese Dimension aufzuklären. Anhand einer Reflexion auf die Wirksamkeit der 
Rede möchte Hetzel vielmehr zeigen, dass die Sprachphilosophie sowohl inhaltlich als auch 
methodisch grundlegend falsch ausgerichtet ist. Inhaltlich gesehen besteht die Verfehlung der 
Sprachphilosophie ihm zufolge in erster Linie darin, Sprache von der „Repräsentationsfunk-
tion“ sprachlicher Ausdrücke her zu denken und nicht von der „Wirksamkeit“ sprachlicher 
Äußerungen her (vgl. 12, 38 und öfter); methodisch darin, eine „reduktionistische“ Erklärung 
von Sprache mit Bezug auf außersprachliche Instanzen anzustreben (vgl. 10, 41 und öfter). 
Sowohl ihre inhaltliche als auch ihre methodische Grundausrichtung hätte die Sprachphiloso-
phie also aufzugeben, wenn sie sich von der Tradition der Rhetorik belehren ließe.
 Nun könnte dieser Anspruch allein schon deshalb überzogen wirken, weil die Sprachphi-
losophie ihre pragmatische Wende ja bereits seit einem guten halben Jahrhundert hinter sich 
hat. Dass die Rede – der Gebrauch von Sprache durch einzelne Sprecherinnen und Sprecher 
in konkreten Situationen sprachlicher Verständigung – und nicht die Darstellungsleistung 
sprachlicher Zeichen das primäre Ziel sprachphilosophischer Erklärungen ist, wird von so 
unterschiedlichen Philosophen wie Wittgenstein, Austin, Searle, Habermas, Davidson oder 
Brandom betont und kann kaum als eine Einsicht reklamiert werden, die erst noch zu gewin-
nen wäre. Hetzels Vorwurf ist denn auch nicht, dass die Sprachphilosophie die Dimension 
der Rede übersehen oder vernachlässigt, sondern dass sie sie – zumindest was die neuere 
